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LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO 
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Alumna de Tercer Ciclo.
INTRODUCCIÓN.
Vivimos en tiempos de cambio; cambian las formas y ritmos de vida, la manera de pensar, el conocimiento, las posibilidades de acceso a la comunicación, las relaciones interpersonales, etc. Todo teñido de incertidumbre y alta velocidad que nos obliga a replantearnos una y otra vez multitud de aspectos de nuestra vida, a renovarnos constantemente.
La educación no es ajena a estas circunstancias, tanto como eslabón de la sucesión de los cambios como pieza fundamental para enseñar a la sociedad a adaptarse a ellos. Sea como fuere, en este proceso hay una cuestión clave: el profesorado. En palabras de Escudero (2006, 24) cualquier sistema educativo que se deje interpelar por los tiempos cambiantes y sus demandas, no sólo tiene que revisar estructuras escolares, organización y gobierno de la educación y currículum escolar, sino que también ha de prestarse una atención inexcusable a las personas que trabajan en él.
En este sentido, sabemos que no todos los docentes y no de cualquier manera adoptan y llevan a cabo los procesos de cambio, hecho más que reflejado en las múltiples iniciativas de cambio frustradas por las resistencias del profesorado y/o la falta de implicación en el mismo. Es por ello de máxima importancia la formación del profesorado, necesaria para promover y facilitar en los docentes la implicación y compromiso con la mejora y el cambio.
La formación del profesorado que buscamos debe reinventar su sentido de profesionalidad (Hargreaves, 2003, 36), avanzar junto con las cuestiones estructurales y organizativas hasta lo más profundo de las emociones de los docentes. La cuestión es si al replantear el lugar de la emoción y la esperanza en el cambio, podemos dar efectivamente con un cambio más eficaz para abordar el cambio complejo (Fullan, 2003, 297).
Asistimos en estos días a la reciente aprobación del Proyecto de Ley de Educación de Andalucía (L.E.A.), contextualizada en el marco más general propuesto en la Ley Orgánica de la Educación (L.O.E.). Cada reforma indica, en cierto modo, un antes y un después (unas de forma más profunda que otras) en el Sistema Educativo, hecho más que justificado para reflexionar y plantearse el/los sentido/s del cambio educativo.
Contemplando cuestiones clave como las abordadas en esta introducción, nos preguntamos ¿dónde queda la formación inicial del profesorado en la nueva Ley?, ¿qué consideración/es hacia ésta se advierten?, ¿qué tipo de profesor se busca y qué medios ofrece para ello? Estas y otras cuestiones similares constituyen la base de la presente comunicación.
ASPECTOS RELATIVOS A LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO EN LA LEY DE EDUCACIÓN DE ANDALUCÍA.
A lo largo de todo el Proyecto de Ley, se hacen diversas referencias a la figura del profesor y su formación. Ya en los objetivos da cuenta de ello, destacando lo siguiente: Potenciar las buenas prácticas docentes, así como la formación, promoción profesional, evaluación y reconocimiento del profesorado y continúa en un objetivo posterior, promover la participación del profesorado en el sistema educativo y de las familias (...) (Artículo 5, 25-26).
De los diecisite objetivos que se propone la nueva Ley, dos de ellos hacen hincapié de forma directa a la figura del profesorado, lo cual puede inducir a diferentes opiniones pero, lo que sí es evidente, es cierta preocupación a priori por la cuestión docente. ¿Preocupación en qué sentido? Los objetivos nombrados prestan atención a cinco conceptos principalmente: buenas prácticas docentes, formación, promoción profesional, evaluación y reconocimiento, participación en el sistema educativo.
Sería más que interesante analizar de forma más exhaustiva cómo se desarrollan estas preocupaciones en el posterior desarrollo de la Ley, no obstante, centraré mi discurso en el segundo concepto, relativo a la formación y más concretamente a la formación inicial del profesorado.
La formación del profesorado aparece tratada en la L.E.A en el Título I, Capítulo II, Sección 3ª, dividida a su vez en dos artículos (18 y 19) que versan sobre Formación Inicial y Permamente respectivamente. El Artículo 18, se fragmenta a su vez en cuatro epígrafes que tratarán diversos temas relacionados con la formación inicial del profesorado.

La Formación Inicial del Profesorado y el Espacio Europeo de Educación Superior.
En el Artículo 18, se indica que la formación inicial del profesorado se ajustará a las necesidades de titulación y cualificación requeridas por la ordenación general del Sistema Educativo (Artículo 18). Indagando en estos requerimientos, podemos comprobar que la regulación general del sistema educativo se enmarca en las directrices más globales dictadas por la Unión Europea y el proceso de convergencia en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que actualmente se está llevando a cabo. Las titulaciones de Magisterio (en el caso de Educación Infantil y Primaria) y el Certificado de Aptitud Pedagógica (en el caso de Secundaria) se sitúan en un proceso de reconstrucción y adaptación a las necesidades europeas en formación del profesorado, proceso que trascurre con rapidez y que representa todo un reto en el contexto de la enseñanza en España. Las demandas que se exigen desde los nuevos parámetros europeos son, entre otras, la movilidad de los agentes implicados, una cualificación versátil, una formación continuada, cooperación entre Universidad y empresa, educación atractiva internacionalmente y altamente competitiva (Zambrana y Manzano, 2004); retos con un marcado cariz económico que tendrán importantes consecuencias en la formación de los futuros docentes. 
En el tercer epígrafe de este mismo artículo (18) se recoge: La Consejería competente en materia de educación suscribirá los correspondientes convenios con las Universidades para organizar la formación inicial del profesorado, por lo que es competencia de ambos organismos (Consejería de Educación y Universidad) la regulación y adecuación de las titulaciones y cualificaciones requeridas para la profesión docente y el rumbo que tomen los planteamientos exigidos desde el proceso de convergencia europea. Pero ¿están reflejadas desde ambos estamentos las voces de los profesores y las escuelas? Está claro que algo han de decir en el proceso de configuración de las cualificaciones y competencias que han de desarrollar los futuros profesores. Si nos detenemos un momento en analizar los informes de la OCDE y de Eurydice acerca de la función docente, podemos comprobar que ponen el acento sobre algo que debería considerarse una perogrullada pero es sistemáticamente ignorado: que el profesorado cuenta (Fernández, 2006, 60), sin embargo, podemos encontrar deficiencias en cuanto a que ninguno presta atención al papel de la escuela, pilar básico de la formación del profesorado y contexto de desarrollo de su labor profesional, capaz de estimular y ayudar en el desarrollo exitoso de los procesos de mejora o, por el contrario, ser un importante impedimento estructural, organizativo y cultural.

La Formación Inicial del Profesorado y los retos en el sistema educativo.
En cuanto al proceso de convergencia europea​[1]​ no existen más referencias explícitas en el Proyecto de Ley, sin embargo, los desafíos que nos presenta se hacen patentes tanto en el artículo relativo a la formación inicial como a la permanente. En este sentido, el epígrafe dos del Artículo 18 señala que (...) su objetivo final será preparar al profesorado para dar respuesta a los retos del sistema educativo que se recogen en la presente Ley. ¿A qué retos se refiere? Actualmente, la escuela y los profesores se encuentran ante el imperativo de educar a poblaciones más diversas y asegurar niveles más altos de capacidad a mayor número de ciudadanos (Darling-Hammond, 2001, 67). Siguiendo a Darling-Hammond, los desafíos a los que se enfrentan las escuelas y los profesores son de caracter:
	Económico: asistimos a un aumento de puestos de trabajo que requieren un nivel alto de cualificación lo que tiene dos consecuencias inmediatas: por un lado la responsabilidad del sistema educativo de garantizar tal cualificación y, por otro, se encuentra ante la problemática de un grupo de alumnado que fracasa en el sistema y que tendrá un difícil acceso al mercado laboral pues cada vez hay menos puestos que requieran una baja cualificación.
	Humano y Social: ante la creciente complejidad social, diversidad cultural, aumento de desigualdades y procesos de exclusión, ... se hace necesaria no sólo una educación para la democracia sino una educación democrática, lo cual supone una reconstrucción del sistema educativo en su conjunto a la vez que de los valores y actitudes de los agentes que en él se encuentran implicados.

Elementos clave para la Formación Inicial del Profesorado.
En el epígrafe 2 del Artículo 18, de forma paralela a responder adecuadamente a los retos que plantea el sistema educativo, aparecen una serie de consideraciones en las cuales se sustentará la formación inicial del profesorado: La formación inicial del profesorado abarcará tanto la adquisición de conocimientos, como el desarrollo de capacidades y aptitudes. El componente esencial será la relación permanente e interactiva entre la teoría y la práctica y la preparación para la dirección de los procesos de enseñanza y aprendizaje y de desarrollo personal del alumnado (...) (Artículo 18). En resumen, estos elementos clave son: adquisición de conocimientos, desarrollo de capacidades y aptitudes, desarrollo personal del alumnado, relación permanente e interactiva entre la teoría y la práctica.
Adquisición de conocimientos, desarrollo de capacidades y aptitudes.
Entender esta distribución del conocimiento, invita a profundizar en cómo aprenden los profesores para, en función de esto, entender su formación y actuar de manera coherente en la misma. Su aprendizaje ha de entenderse como aprendizaje adulto caracterizado por ser multidimensional, autónomo, pragmático, guiado por motivaciones intrínsecas, debe contextualizarse en su lugar de trabajo, debe estar ligado a la experiencia y a su práctica diaria, debe apoyarse en el grupo, lo que posilitará la construcción social del conocimiento (Mingorance, 2001). Estas claves deberán ser de máxima importancia a la hora de diseñar y desarrollar el currículum formativo.
Con el paso del tiempo y los cambios que se están produciendo, el conocimiento cambia, no sólo en el acceso al mismo, sino en su naturaleza y significado, lo cual tiene gran impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, en la formación del profesorado que se encargará de ello. Algunos ejemplos de estas transformaciones son el paso desde el conocimiento de hechos al procedimental y desde un aprendizaje reproductivo a otro productivo (Vonk, 2000), o la distribución de la formación del profesorado en los tres ámbitos que aquí nos ocupan. 
A tenor de los cambios en el conocimiento y de la diversidad de contenidos de la formación inicial del profesorado mostrada, nos detendremos en el uso del enfoque de la enseñanza basado en competencias que recientemente está teniendo amplia acogida entre distintos sectores incluída la Administración educativa. Existen muchas definiciones del término “competencia”; cómo la define la OCDE es buen ejemplo de ello: Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales o para realizar una actividad o una tarea [...] Cada competencia reposa sobre una combinación de habilidades prácticas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos (incluyendo el conocimiento tácito), motivación, valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente para actuar de manera eficaz (Coll, 2007, 34). Al analizar la definición, comprobamos que, al hablar de habilidades prácticas, cognitivas y actitudes (entre otras), hace alusión a la misma distribución de contenidos que aparece en la L.E.A.  Revisando el Libro Blanco de de la titulación de Magisterio (ANECA, 2005), también encontramos claras y directas referencias al término competencia, que guía y distribuye (en competencias generales y específicas) todo lo concerniente a los conocimientos requeridos en la formación inicial del profesorado. Este auge en el uso del término y sus implicaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje (que no son pocas) supone un progreso respecto a enfoques y planteamientos precedentes pero sigue planteando, como no puede ser de otra manera, limitaciones importantes al tiempo que comporta riesgos y peligros en su puesta en práctica (Coll, 2007, 34). Algunas de las virtudes que comporta el uso de competencias pueden ser: pasar del “saber” al “saber hacer”, replantear el sentido de la educación  cambiando el punto de mira hacia su función social y para la vida, transformar el papel y la función del docente, del profesor propietario de “su” materia al coeducador, plantear el aprendizaje en relación al contexto (Garagorri, 2007) y de forma integrada, da prioridad a las capacidades metacognitivas necesarias para aprender a lo largo de la vida. Supone más que suficiente para entender la magnífica acogida del nuevo enfoque al esperar de la formación algo más que una preparación técnica de los estudiantes o un mero dominio de conocimientos, abriendo las puertas a una formación más profunda e integral que incorpora nuevos referentes. No obstante, también plantea serios riesgos: obviar los “saberes”, necesarios y siempre presentes en cualquier aprendizaje, eludir el componente ideológico en la toma de decisiones sobre contenidos bajo la aparente neutralidad del término de competencia (Coll, 2007), supeditar los intereses educativos a los del mercado. Este último, deriva de la relación directa del uso de competencias con las mediciones de rendimiento estandarizadas y el mundo empresarial patente desde el origen del enfoque, vinculado con su utilización en el mundo laboral, pero de forma más especializada de las evaluaciones realizadas por la IEA (Internacional Association for Educational Achievement) de EE.UU. y de las evaluaciones de PISA de la OCDE (Garagorri, 2007, 47). Una actitud crítica al respecto puede posibilitar una forma de entender las competencias como un planteamiento curricular más acorde con una pesrpectiva de la educación integral, en equidad y para toda la vida (Garagorri, 2007, 47). El reto ahora será ver cómo se está plasmando el enfoque en la realidad de los diferentes curricula y sus consecuencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Desarrollo personal del alumnado.
El uso de competencias y la ampliación de los contenidos curriculares derivada de los cambios epistemológicos a los que estamos asistiendo, se refleja también en el currículum escolar  en los niveles obligatorios y postobligatorios al hablar del segundo de los elementos. Poner el énfasis en el desarrollo personal del alumnado, tiene diferentes consecuencias, tanto en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como en el tipo de profesor que se busca para cumplir esta demanda.
En primer lugar, implica trascender la importancia del aprender hasta el aprender a aprender, exigencia de los cambios en el conocimiento (ahora entendido como relativo, modificable y dinámico, en constante transformación) a la vez que de las nuevas tendencias que apuntan hacia la relevancia del aprendizaje a lo largo de toda la vida.  En definitiva, ya no se trata de enseñar unos contenidos universalmente aceptados e irremplazables en el tiempo sino preparar a todos los alumnos/as para que, por sí sólos, sean capaces de renovarse durante su vida, de aprender de forma autónoma, de adaptase a los cambios y aprender de ellos. 
En segundo lugar, y en relación con la primera consecuencia, aprender a aprender, el desarrollo personal del alumno, hace necesaria una educación centrada en el alumno, que contemple la diversidad, las circunstancias de cada caso en particular; una educación más cercana a la realidad, y más profunda, considerando a los alumnos/as como personas activas y constructoras de su propio conocimiento y no como elementos pasivos del proceso educativo; una educación que camine hacia modelos más adaptados y flexibles (Darling-Hammond, 2001, 73) capaz de proporcionar las oportunidades necesarias para que todos aprendan; una evaluación acorde con estos planteamientos, más regida por la evolución del alumno que por su rendimiento en términos cuantificables. En definitiva, es necesario un cambio profundo, redefinir el papel de la educación, del profesorado, del alumnado y de la escuela a la vez que dirigir la formación del profesorado y la política educativa en este sentido.
Preparar al profesorado para este cometido no es tarea fácil. Por un lado, su formación previa ha estado marcada por enfoques totalmente contrarios, lo que dificulta mucho la tarea. Por otro, el tipo de profesor que demanda la sociedad del cambio, del individualismo, del poder del mercado, no se ajusta a estos parámetros de una educación en valores, de una formación reflexiva, democrática e inclusiva, y es que enseñar bien no se reduce a ser eficiente, adquirir competencia, dominar las técnicas y poseer los conocimientos indicados. La buena enseñanza también implica un trabajo emocional (Hargreaves, 2003, 37). Se necesita para ello una redefinición del papel del profesor y su formación guiándola hasta un aprendizaje más profundo de la profesión e integral, que incluya el componente emocional o como señala Hagreaves (2003), volver a ponerle el corazón a la formación, elementos imprescindibles a la hora de llevar a cabo cualquier tipo de mejora que se pretenda relevante, duradera, “sostenible” (Hargreaves, 2006).
Relación permanente e interactiva entre la teoría y la práctica. 
En la construcción del conocimiento que servirá de base para la enseñanza y será motivo principal de la formación del profesorado, se incluyen tanto el conocimiento sobre la enseñanza como el conocimiento de los profesores sobre ésta, procedente de la reflexión sobre su práctica elaborado tanto por ellos mismos como en colaboración con otros docentes e investigadores (Montero, 2001, 53). Esto quiere decir que la clave del conocimiento de la enseñanza no está sólo en la teoría, en un aprendizaje técnico de la docencia, ni sólo en la práctica, que convierta la formación del profesorado en el aprendizaje de un oficio, sino en la conjunción de ambas de una forma permanente y en constante interacción como enuncia la L.E.A. Dotar de importancia tanto a una como a la otra y hacer hincapié en la interacción de ambas, constituye uno de los imperativos en la defensa de redefinir el papel del profesorado hacia un nuevo profesionalismo. La complejidad social, los retos a los que se enfrentan profesores y escuelas y las consecuencias derivadas de una enseñanza basada en el alumno/a y su desarrollo personal (entre otros), otorgan al profesorado más responsabilidades, respuestas a más demandas que tradicionalmente se le atribuían, lo cual exige una mayor capacitación muchas veces poco respaldada por su formación y por sus condiciones de trabajo. La necesidad de un nuevo profesionalismo, hace alusión tanto a una como a otras sino correremos el riesgo de que dichas condiciones puedan provocar la des-profesionalización de la actividad docente (Tedesco, 1995, 167). Relacionar la teoría con la práctica es importante pero no es suficiente para el nacimiento de un nuevo profesionalismo. Una vez más hemos de ver cómo se desarrollará posteriormente. 

El Prácticum en la Formación Inicial del Profesorado.
El último epígrafe del artículo 18 señala: La fase de prácticas de la formación inicial del profesorado se realizará en centros docentes previamente acreditados a estos efectos por la Administración educativa, de acuerdo con lo que se determine. Una vez más se hace referencia a la práctica en la formación inicial lo que puede ser señal de la revalorización de la misma que está teniendo lugar. Que los centros docentes de prácticas necesiten una acreditación previa que los sitúe susceptibles de dar una buena formación al alumnado del prácticum es una cuestión bien tratada y anhelada desde décadas. Diferentes investigaciones sitúan este hecho como uno de los rasgos comunes de programas sólidos de formación del profesorado (Fullan, 2002). ¿Que sentido tiene la acreditación previa de los centros de prácticas? Implica suponer que no todo centro es capaz de proporcionar la formación adecuada, implica dar más importancia al conocimiento práctico en la construcción del conocimiento de la enseñanza, implica planificar, diseñar, desarrollar una serie de contenidos prácticos que anteriormente no se tenían en cuenta, y valorar cómo éstos serán llevados a la realidad en cada centro en cuestión; implica un nuevo planteamiento de la formación inicial del profesorado que supone ir en la dirección de revalorizar la práctica de educar (pues está más cerca de las exigencias de la práctica profesional) y de construir el conocimiento desde la práctica dando un nuevo enfoque al aprendizaje: de la formación dirigida a la asimilación o acumulación a la acomodación y construcción de saberes prácticos (Zabalza, 2006, 56). Sin embargo, el avance realizado no supone que ya se haya alcanzado el modelo propuesto. No es más que el primer paso a realizar. Quedan cuestiones pendientes no albergadas en la L.E.A de igual relevancia a la propuesta como la previa acreditación también de los tutores que tendrán los docentes en formación en el centro de prácticas, la incorporación de un modelo de prácticum con una orientación formativa lo que daría lugar a su integración en la formación, precisa un desarrollo curricular que explicite la fundamentación teórica, objetivos, articulación y metodología del prácticum y una intervención activa de los formadores universitarios al respecto a la vez que las condiciones estructurales y organizativas pertinentes (Zabalza, 2006).

A MODO DE CONCLUSIÓN.
Con el fin de sintetizar las ideas desarrolladas anteriormente, se proponen a continuación una serie de reflexiones acerca de los contenidos sobre formación inicial del profesorado explícitos e implícitos en la L.E.A.
En primer término, se alude al desarrollo de los objetivos de la Ley donde aparece de forma clara la figura del profesorado, hecho que invita a pensar que existe una preocupación por contar con los profesores para llevar a cabo la reforma.
En segundo lugar, aparecen referencias a las necesidades de las titulaciones y cualificaciones a la vez que indica que serán Consejería de Educación y Universidad quién organice la formación inicial; ambas premisas nos llevan a reflexionar sobre el proceso de convergencia europea y las consecuencias que derivan de éste: la convergencia europea en el EEES trae consigo una serie de desafíos y un carácter determinado hacia la educación y hacia el tipo de profesor que se busca para ello. Es importante plantearse el sentido de los cambios y hacer que las voces de los profesores y las escuelas tengan un papel primordial en las decisiones que se nos plantean con el fin de considerar la tesitura de convergencia como una oportunidad para mejorar el sistema educativo y, concretamente la formación inicial del profesorado.
En tercer lugar, la L.E.A indica una serie de objetivos que serán imprescindibles en la formación inicial del profesorado. Estos son: dar respuesta a los retos que se presentan en el sistema educativo, adquisición de conocimientos, desarrollo de capacidades y aptitudes, desarrollo personal del alumnado, relación permanente e interactiva entre la teoría y la práctica.
Dar respuesta a los retos, supone en primera instancia reflexionar acerca de cuáles son y que consecuencias implican para el sistema educativo. Podemos apreciar que escuelas y profesores se encuentran ante tres desafíos importantes: económico (dar respuesta a los niveles de capacitación requeridos) humano y social (educar en y para la democracia, la diversidad y la justicia social).
La adquisición de conocimientos, desarrollo de capacidades y actitudes junto con el desarrollo personal del alumnado, invitan a reflexionar sobre los cambios en la naturaleza, acceso, y significados del conocimiento. Cambios que están propiciando (junto a otros factores) la asunción de un nuevo enfoque educativo basado en competencias. En nuevo enfoque supone sin duda un gran avance respecto a planteamientos pasados, sin embargo es necesario mantener una actitud crítica al respecto pues presenta una serie de riesgos como pueden ser: obviar la importancia de los “saberes”, teñir las decisiones curriculares de aparente neutralidad, o someter al sistema educativo a los intereses del mercado (marco de donde procede el término y su uso).
Centrándonos en el desarrollo personal del alumnado, que desde la L.E.A se haga referencia como objetivo principal de la formación inicial del profesorado, implica algunas consecuencias para el papel tanto de la educación como del profesor: implica poner el énfasis en aprender a aprender, en el aprendizaje a lo largo de la vida como eje de la formación, implica una enseñanza centrada en el alumno como sujeto activo en su aprendizaje, implica la asunción de modelos de enseñanza más flexibles que alberguen la diversidad existente en las aulas, implica, en definitiva, una redefinición de la función de la educación y la incorporación de componentes poco tenidos en cuenta hasta el momento como la emoción y la esperanza.
Por último, se plantea la relación permanente e interactiva entre teoría y práctica. Llamar la atención sobre este aspecto supone más que entender que ambos tipos de conocimiento son importantes, supone comprender que en la construcción del conocimiento base para la enseñanza es irremplazable la relación constante entre ellas. El conocimiento se construye sobre la práctica y a la vez necesita una justificación teórica que la respalde. Esta relación permanente e interactiva entre ambas funciona como uno de los ejes primordiales en la defensa de un nuevo profesionalismo para los docentes que reinvente su formación inicial y continua y que revalorice el papel de la práctica de la función docente.
Para finalizar, en el último epígrafe se introduce una novedad importante. La L.E.A. prescribe que el prácticum en la formación inicial del profesorado se desarrollará en centros previamente acreditados. Dicha acreditación imprime un nuevo sentido al prácticum pues esperamos tenga como consecuencia un planteamiento más serio y riguroso acompañado de una profunda reflexión sobre los sus aspectos constituyentes. No obstante, aún quedan cuestiones relevantes por resolver como la acreditación previa de tutores en los centros de prácticas y/o la integración del prácticum durante toda la formación inicial con una orientación formativa.
La nueva Ley, en definitiva, abre la puerta a interesantes progresos, pero también se hace depositaria de algunas lagunas que desde esta comunicación hemos abordado con el propósito de impulsar la  reflexión en torno a su contenido y la mejora de los procesos formativos. 
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